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1 はじめに
教育課程（curricuram）という用語は，その語源によれば，競走馬などの
競争路（コース）に従った意味をもち，これが教育学に応用され登場してきた
といわれている。目的は方法を規定すると言われるように，教育目的は方法や
それを実現化させる内容，課程にまで影響を及ぼし，そのため教育課程の研究
は，教育目的を実現化させるために非常に大きな意味をもっている。このよう
に教育課程がある特定の観念によって，当初設定された教育目的へと至る論理
的系列を意味していることは明瞭であり，このことは教育課程の構成要因とし
てのスコープ（scope）が領域・範囲・空間（論理主義）を意味し，シークウ
ェンス（sequence）が配置・配列・時間性（心理主義）を意味するものとし
て教育課程の領域において適応されている。古代ギリシアにおいて方法を意味
するメトドスは，文字通り，「～によって」（with the help or favour of）とい
う意味の前置詞「メタ」と「道」を意味する名詞「ホドス」から成り立ってお
り，現代英語の method として我々にも馴染みある用語である。そもそも古
代ギリシアのメトドスの概念は，プラトンなどに見られるように，仮説から出
発して真理に至る思考的手続きを意味したと考えられる（例えば Pl., Soph.
218 D）。教育課程の構造も例外なくこの理念を受け継いでおり，教育学をそ
の内容的，構造的に捉える場合に，この歴史的，構造的理解は不可欠と考えら
れる。
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この歴史的，哲学的理念，特にギリシア思想を教育学に適応し，さらにキリ
スト教的教育観（カソリシズム）の立場から文献実証学的な独自の教育理論を
提示した代表的教育学者がオットー・ヴィルマン（Otto Willmann, 1839−
1920）である。カント（I. Kant, 1772−1804）がケーニヒスベルグ大学にお
いて哲学とともに教育学をも講じたことはよく知られているが，ヴィルマン
は，その後任である教育方法学の泰斗であるヘルバルト（J. H. Herbart, 1776
−1841）の教育理念（特にその教育方法理論）に強く影響を受けた新ヘルバル
ト学派としても位置づけられている人物である。
2 ヴィルマンの教育課程論
（1）教育内容の組織化
さてここからはヴィルマンの『Didaktik als Bildungslehre－nach ihren
Beziehungen zur Sozialforschung und zur Geschichte der Bildung－』を中
心に彼の教育内容の組織化に関する考察を見てゆく。
ヴィルマンによれば教育内容の組織化において必要な事柄はまずは組織化そ
のものでありまた教育計画の必要性である。教育内容において構成されるもの
としては，物質的財と同様に，精神的財というものである（1）。この精神的財
は内容上二つの種類に分類できる。一つは要求，探究，習得の対象となるもの
であり，もう一つは提供，媒介，伝達の対象となるものである。またこの精神
的財は，社会との関係（社会的要素）と個人の観点（個人的要素）からも考察
されるのであり，ヴィルマンにとってこの二つの要素ないし観点は，有機的発
生的世界観に収斂されている。すなわち前者はキリスト教共同体の世界観を，
後者は個人的内省の立場に立つ心理的，論理的要因と関係している。この二つ
の観点以外においてもヴィルマンは，教育施設の要素を認めている。
教育を身に備える出発点は「内容」にあって，ヴィルマンはここにおいて精
神的内容と技術的内容を考察する。精神的内容の特徴は，常に遡源してゆく元
のもののことを意味し，疎遠な対象とも言われ，技術的内容よりも優位に立っ
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ている。精神的内容の具体的な教育活動は，知識の習得，学識を習得するこ
と，思考などが挙げられる。一方，技術的内容の特徴は，常に精神的内容に遡
源してゆく存在であり，身近な対象であるということができる。技術的内容の
具体的な教育活動は，話す，語る，書く，計算する，描くなどが挙げられる。
注意すべき点としては，技術の目的はすべて精神的内容そのもののことであ
り，これが行為を規定し，纏める等の「思考」もまた精神的内容のことに他な
らないのである。よってヴィルマンは認識，洞察，世界観，趣味，分別，心術
等は学習されるものではなく，学習を媒介して会得されるものであるとの見解
に立ち，教育課程はすべての教育作用を含むものではなく，社会や個人といっ
た別の視点が導入されているのである。
教育課程を獲得する営みは学習作用にまで遡る（2）のであるが，ここでは身
体的教育と精神的教育の二つの要因が見出され，理論上，いずれも身体的発
達，性，年齢等の状況に応じて考察されなければならない。
この身体的発達と教育的価値との関連については，教育的価値には美，真
（正），善，聖が挙げられ，それらは，幼少期においては美がリトミック活動や
美的教育（美術，音楽，博物）を通して，中等教育（中学校）の段階において
は真（正）が理数的教育（数学，物理学，化学）を通して，中等教育（高等学
校）の段階においては善が思想的教育（文学，社会科学，哲学）が教育目標と
される。
教育を身につけることには漓個人の自発的行為と滷他人の影響力によるとこ
ろの二通りが考えられる。この意味において個人は他人（人）の協力を必要と
している（3）。しかしながら，主要な必要要件としては彼は自発的であるとい
うことが挙げられる。そして望ましい教育においては，他者の協力は最も強力
で頼りがいがあると考えられる。その場合の協力者とは，個人的には教師であ
り，非個人的には学校関係者や教科書（書物）の著者などが挙げられるのであ
る。指導の概念は，以上のように，こうした異なる諸機能と密接に関連してい
るということが言えるのである。
続いてヴィルマンの主張する多くの活動を伴う教授過程について言及してお
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きたい。「教えることは知的内容を他者に同化させる目的でもって提示（表現）
することである」（4）。そのため詩人や作家，弁論家などと共通して教師は，提
示（表現）することの役割を担っているということができる。詩人の場合にお
いては評すること，読者に影響を与えることが目的であり，弁論家の場合にお
いては説得に努力することが目的である。教師の場合は，第一に試みの対象と
して中身が肝要であって，これを学習者に対して同化させることが目的である
ということが言える。ただしこの目的のみによって教師の目的は充足されな
い。同化させるという点において二つの課題を残す。即ち第一の課題は知的内
容を教授することはできるものの芸術的要因を欠いている場合が多いというこ
とであり，第二の課題は教師の同化作用は干渉による作用としてあるべきでは
ないという点である。そのために，第一の点に対しては教育内容によって定め
られた目的と基準となるある行為を求めなければならないのであり，第二の点
に対しては教育内容の発見へと学習者を導く，発見的方法（heuristiches Ver-
fahren）という教育方法論上の可能性に留意しなければならないのであ
る（5）。
続いて教師不在の場合の教授とはどのようなものかを考察する。この場合に
は書物からの学習や更には教授活動なしに学習するということが挙げられる。
授業の場合，教授が監督と結合する時，教授活動は高揚し，内容の密度も高ま
る。授業を行う者は整序し，命令し，監督するなど躾の要素をもっている。そ
れ以外にも記憶を必要とし，問題に対する質問力や確認のための実際的な演習
も必要である。
大学は教えの源泉であり，大学は教授の源泉であるということができる。実
際，大学教授は教育課程に従う学生のことを考慮しなければならないのであ
り，学生の必要としているものと能力を講義に反映させなければならないが，
しかし，学生の到達状況については責任を持つことができない。このこと以外
に重要なのは，大学教授は，教授的側面以外の面をもっているということであ
る。彼は学生が知識を獲得する点に配慮し，その目的のための適切な手段を用
いる必要があるということである。
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3 教育内容の形式化
教授内容は子どもによる同化が目指されなければならないことは言うまでも
ないが，しかし，教師や指導者たちは教材そのものを取り扱うのではなく，多
少なりの手を加えた加工した教育内容（geformter Inhalt）を取り扱っている
という点に留意しなければならない（6）。これは学習者の教育内容の習得目的
のために「形態化」の活動を行うことである。教授活動の伝統においては，教
授活動に一定の形式を付与してきたのであるが，その場合の形式とは教授法の
順序のことを意味し，広義においては教科書やその他の種類の教授手段を意味
しているのである。
「教材の形式化」とは，「教授による形式付与化」のことであり，これは教授
方法とは異なっている。そして「教材の形式化」は教授者にあらかじめ先行し
内在すべきものとして位置づけられている。このことは，個人の教師や指導者
によって従事される教育方法のことである。
単一の学校教育目標はこの教育形成過程の対象であるが，教材の多様性とい
う理由から，教育形成過程の方法は多様な可能性を有している。多くの学校教
育の目標は教育内容を構成・決定に際して単位の統合においてのみ成立する。
実際の状況，カリキュラム，学習の計画，体系が勘案される際，この単位は順
序的形式の対象となり，この単位の集合である有機的構成を表現するためにヴ
ィルマンは「教育内容の組織化」（Organisation des Bildungsinhaltes）（7）を
想定する。この教育課程の形成と教育内容の組織化は，教育を獲得する際の重
要な要因として位置づけられるが，しかしこれは間接的要因として存在してい
る（教授や指導は直接的要因である）。
この「教育内容の組織化」の構造としてヴィルマンは三つの段階を挙げてい
る（8）。第一番目の段階は教授技術（Technik）であり，第二番目の段階は，教
授形成（Formgebung）の段階であり，第三番目の段階は教授の組織化（Organ-
isation）の段階である（9）。教授技術はあたかもモザイクを取り扱う場合の細
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かな断片を選択・設置する際の芸術家の技能に類似しており，教授形成は提示
すべき形式を決定することにある。教授の組織化は個々の形象を全体像として
示すことである。そしてこれら三つの段階においては主体と対象の観点が重要
になる。
主体（教師）は第一番目の段階において対象，第二の段階においては教育内
容，第三の段階においては形式原理による導入の三点をそれぞれ留意すべき点
として挙げ（10），これらすべては全人としての知的発達に向けられるべきもの
として，また同時に最終的な目的，即ち人間の道徳的目的へともたらされるよ
う留意すべきである（11）と考えている。全体の教授の組織化を試みる教授者に
とって，形式的な最大限の内容が基準となっている。また個と全体の関係なら
びに自己の位置を占める意味合い，そして究極的には先においても指摘したよ
うに，道徳的，倫理的観点が要請されているのである。
以上の「教材の形態化」と「教育内容の組織化」の二つは，教育習得の媒介
物として位置づけられ，既に教授，授業より以前に存在している仲介物として
理解されるものである。前者は間接的媒介物として，後者は直接的媒介物とし
ての性格をもつ。
教育活動の表現形式には二通りの考え方が見られる。一つ目は個人，学習者
から出発し，他者の協力，教授へと向かう形式であり，また間接的媒介へと向
かう形式である。二つ目は，媒介から出発する場合の形式のことであり，これ
は教育内容の組織化から形式付与と技能が結び付いて，個人にどう対応してゆ
くかを課題として，または視点として持ち合わせている形式のことである。後
者の利点として，全体領域を見渡すことが可能という点，授業理論が専門的傾
向をもつ点が挙げられ，この立場はアリストテレスの証言（12）によっても理論
的根拠をもっている。そしてヴィルマンはこの後者の立場を積極的に展開しよ
うとする。というのも，教材の全体的考察に亘る教育内容の組織化という以上
の形式に関係した理由をこの第二番目の表現形式は備えているからである。
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4 教育内容の倫理的専念について
プラトンによれば，教育対象である若者はあらゆる事物の目的に対して直接
向けられなければ教授されてはならないと言っている（13）。プラトンにとって
この場合のあらゆる事物の目的とは，最高の存在者，あるいは善のイデアを意
味しており，教育手段の上昇的な一連の過程はこの最高の存在者へと至る過程
のことを意味している（14）。この過程の最初の項は音楽芸術であり，この音楽
芸術こそが感覚的世界の内部において心情の高貴な刺激を覚醒させるのであ
り，次いで第二の項が数学で，感覚の中で思考を教示するのが数学であり，第
三の項として対話術があり，思考の探究を思考自体の王国においてなされなけ
ればならないのである（15）。そして最終的段階として，この王国から以前には
個々ばらばらに提示されていたものが，その王国との結び付きで展望されなけ
ればならないのであり，そのことによって認識内容の相互の「親和性」が理解
に至るのである（16）。
プラトンはここで教育内容の組織化に際して三つの考えられるべき要素を挙
げている。即ち第一の要素は道徳的，倫理的，宗教的究極目的であり，第二の
要素は授業の「心理学的段階順序」であり，第三の要素は授業材料の相互互換
的関係である。このプラトンの論究がその高度の崇高な世界観との関連で高い
価値を，また古代や中世キリスト教世界の教育制度に大きな力を及ぼし偉大な
意義を所有しているので，このプラトンの論究は今も尚影響力を残存させてい
るのである（17）。
プラトンが教育の道徳目的を大いに強調して一般的に有効にした時に，プラ
トンに結びつく近代の思想家として「ヘルバルト」がおり，彼の著名な著作
『教育の主要な役目としての世界の美的表現に関して』（paedagogische
Schriften, Bd. 1, S. 271 f）において，彼は教育の全体目的として倫理，道徳
を設定し強調したが，その理念とは，善と美の根本的関係が至る所で常に精神
に現れ，このような諸部分から成り立つ世界像を描き出すことによって，先に
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指摘した道徳目的に一致しなければならないというものであった。利己主義を
抑制するためのこうした根本的関係によって引き起こされる判断，即ち教育目
的は，魂の内部において一層強力となる必要がある。よってヘルバルトは家族
共同態を出発点としてこれを選び出し，この家庭を「最高の美と品位の場所と
して最も明らかな所」とし，この場所から一歩一歩前進して行くために，「美
と品位に即して超感覚の王国が開かれるのでなければならない」とした。そし
て更に上昇してゆくに当たり，最後の段階，すなわち神へと至る段階が見出さ
れる。この段階は「全ての実際的理念の実在的中心」である。神こそが思い出
の背景であって，精神はこの神に対して信仰上の安堵を見出すために立ち返ら
なければならない。信仰以外の世界においては際限のない広がりと深みが開示
されているが，ここで私たちはそこに出現してくる二つの道を区別しなければ
ならない。即ち認識と共感である。これらはいずれも高次の段階へと近づくた
めの教えとなるべきものである。
共感については，ヘルバルトによると，古代を出発点としていて，そこでの
ホメロスの詩歌・文芸を通してすべての子孫のための光り輝く基準が定められ
ている。一本の歴史の糸には無数の独自な人物が出現し，各自は可能な限り最
初の歴史の第一級の叙述家を通して光を輝かし投掛けている。古代の詩人，文
芸家，歴史家が提供する教材は，道徳的，宗教的内容を学ぶ素材となることを
手助けるものであり，その際には倫理的区別が永続的に強調される。これに対
して，認識の側面においては自然の概念が明瞭性を顕著に出現させはじめ，そ
の自然概念の合法法則が正確な科目の代表者としての数学を通して理解が援助
される。
5 共同体と宗教
さて，ヘルバルトの教育課程の区分と出発点を参考に，以下では家族共同体
に直接的に由来するところものを考察することとする。社会全体との関連にお
いては，「家庭」から「故郷」，「民族」，「祖国」へと至り，そしてそこから，
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社会的連帯や道徳的財宝を獲得することができるものである。この構造におけ
る上位に向けて展開されて公開されている領域は，「キリスト教世界」である
と言うことができよう。この「キリスト教世界」は抽象的，色褪せた特徴以上
に，理想的要素としてまた財宝の宝庫として軽視できないものである。この世
界観を認識する際には，認識的要素，形態化の要素，更には技能的要素の各要
素を習得することが必要とされる。さらに興味の要素については以上の社会的
側面から献身（Hingebung）の要素を付加することができる。ここにおいて
私たちは教育と職業という間接的関係性を認識することができるのであるが，
これは換言すれば人間の社会的機能のことである。よってここにおいて三つの
道徳的結合体を容認することが可能となるのである。即ち，家族（最も最小の
道徳共同体），地域社会や社会，そして最後に教会である。これら三つの道徳
的共同体は，教育内容の一致・協力化という関係性が重要となっている。この
ことを実践することによって，道徳的意識の発達が身近なものとして，自らの
生活から道徳世界へともたらされ，それがやがて家族（家庭）の思想としても
たらされることになるであろう。
ヘルバルトにとって知識と共感は並行した系統として理解され捉えられてい
るが，しかし，ヴィルマンは献身，共感，知識，柔軟性の概念を，領域として
または円状のものとしてそれらが中心に座を持つものとして，線としてではな
く空間・領域として認識すべきではないかと考えるのである（18）。そしてこの
中心に座を持つものこそ，道徳的，宗教的目的のことにほかならないのであ
る。この中心的な座に隣接する領域が，教育内容の領域のことであり，これは
献身へと情緒的魂を喚起させることの可能なそしてそのようにすべきところの
もののことである。そしてこの教育内容の領域は二つの領域に関係している。
即ち宗教と物質・素材（故郷と祖国を素材とした教材）である。フリック
（O. Frick）と共に我々はこれら二つのものを「故郷」に関係づけられたもの
として見ることができ，宗教は神の国の永遠の故郷であり，物質・素材は自然
的，歴史的故郷に関係づけられたものとして見ることが出来るかもしれな
い（19）。しかし，故郷は興味，関心以上に価値を有する物であり，善であり，
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この善に向かって道徳的意識の根源が直接的に魂に染み込ませる立場ないし要
請が求められている。この密接な領域を巡って，さらに一層広域な領域・輪が
広がり，その広範囲な領域・輪が教育内容に関連しつつ，理想的要素を精神に
誘い，また同時に興味・関心の心情を育成してゆくことができるのである。即
ち，この領域・輪をめぐって再び上記の教授領域を包括し得るようなもっとも
外延的領域や輪を設定し，その成果はまず最初に知識や能力に現れて明らかに
なり，心情は媒介的方法によってのみ達することができるのである。
6 段階と内容
教育の崇高な目的に関連した教育内容のある段階が存在している。この場
合，課題となる主要な法則は，教育内容の組織化と宗教的指導である。宗教的
指導は教育課程の中心的位置を占めており，宗教的指導は中心的教科として，
そしてあらゆる他の教科はこの宗教的指導に基いた世界観に一致させられなけ
ればならない。この意味で宗教の授業は，その他の授業と並んで教授の枝であ
るべきではなく，むしろ全ての枝を担う幹である。キリスト教の教授内容が何
か普遍的内容をもっているのは，この教育内容が色々な知識素材との結合を単
に受け入れるだけではなく，要求もし，また色々な知識素材と同化することが
できるという観点による。キリスト教学説の内容は，諸形式において表現さ
れ，授業においてこの内容はしばしば形態化させる。即ち，聖書の聖句の解説
として，聖書や教会の歴史として，信仰論や道徳論の体系的叙述として，また
典礼学として。しかし，そのようなことでその他の諸教科目に対しても同様
に，多くの諸観点・関係が付与されていて，しかも言語学，歴史，哲学や文芸
学や音楽等々においても同様に形態化されている。初期教会（古代キリスト
教）においては，宗教学をこの方面からいわば外的建物を通して拡大してゆく
衝動が非常に強力であったので，神学が古代文法，修辞学と対話学を併合し，
歴史叙述を従えさせたが，他方において典礼・儀式は現存する詩歌の形式歌唱
方法を同化させていた（20）。その当時キリスト教世界はすべての教育内容を産
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出して行かねばならなかったのであったが，今日においては，多少とも現代の
教育内容に疎遠な内容をキリスト教自身の理念圏内と接触をさせ保持してゆく
ことが課題である。しかしながら，キリスト教世界とギリシア・ローマの古典
古代との間には内的関係が見出され，ローマ人の言語とギリシア人の叡智は，
外面的装飾以上の意味合いをもつものであった。即ち如何なるキリスト教学説
の教科書も，キリスト教と古典古代からの著作家たちに由来する引用の集大成
なしには完結し得なかったのである。
この意味において教師は，プラトンやキケロの対話編やソポクレスの作品を
解釈する場合にはより完全に以上の各著作家たちが提起している中心的議論や
二つの世界観の本質的な相違について議論せざるを得なかったのであった。だ
がこの課題に対するより一層の充実した取扱は，哲学における指導（哲学的授
業）において引き継がれることを待たなければならなかったのである（21）。
現代の諸民族の国民文芸は，キリスト教の本質と国民的本質が内的，調和的
に浸透しあっている一時期を持ち，またそのような国民文芸の創造作品は我々
の内的圏内の二つの要素の間にあって結合項を形成している。この芸術とは，
中世時代の詩歌である。それというのも詩人がかなりの書物を手にすることが
出来た時代であったからであるが，「詩人がそのような書物の中に何かを見出
すことが出来るか否かを喜んで読み，またそこから神の名誉を聞き取りた
い」。そしてこのことを詩人はこのように書き下している。即ち，「彼の死後そ
のなにものかが口ずさまれ，読まれるのを耳にし，書き手の思想や平和がその
魂の為にと願うためである」。この詩歌の中に現存してなおその子孫たちに感
動を与える民族性を，この文芸が最も影響力の大きいまた全ての年代の人々に
親しい教育手段とした。「自然の詩歌」は，とヤコブ・グリムは民衆の文芸に
関して，「真実の歴史に満ち溢れた生きた書物であって，その書物を一枚一枚
読み，また理解するのにしても，決して読み終えることのない，なお読み続け
理解しつづけて行く」。この文芸は幼少期に童謡，童話，物語を，即ち，引き
続く年代に，伝説，民話，先代からの説話をそれぞれ提供している。さらにそ
の後の成熟した青少年には英雄伝や騎士物語，成人の文芸史上の興味・関心に
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は伝説口碑やその範囲内の一群の文芸，即ち民謡や格言ですべての年代の者達
が喜び，形成することができる。この意味において芸術的詩歌の読書は，子ど
もを中世時代へと誘い，中世の文献学上の再発見は，現代古典の時代の目的と
同じ意図をもっている。
国民文学とそれの言語（母国語）とは，指導の対象となりうる国民的恩恵物
である。伝統と慣習は生涯を通して伝達される。文化財伝達に関して指導は伝
統，経験に取って代わることはできないものである。そのため文化財伝達を補
うためには，歴史，地理，自然科学を通してこれらのより強力な要因を補強す
ることができるのであり，これら三つの教科が内的領域へと拡張されてゆくの
である。
文献学（文献学的教授財宝）は中間領域に位置している。キリスト教と国民
性とに内的に関連するものとしての古典に対して，これら二つの要因が付加さ
れる。従って古典は現代的要素を取り扱う予定のあるあらゆる学問にとって基
礎を準備する「言語学」の作品に一面では「音楽」が，他面においては「歴
史」が遭遇することとなり，この歴史にはまた「世界地理」が関連して，全て
の諸領域における理想的要素に基いた創造的作品，その意味付け，理解につい
て「哲学は自らの重要な課題を担っていた。この際に有効なのものはプラトン
の教示である。即ち青年は訓練され，常に至る所で明らかになってくる善と美
の要素が探索され，認識され，それはちょうど読書に精通した人が常にどこで
も字母が彼の現前に現れる場合にその字母を再認識させられるようなこと（22）
であり，ヘルバルトにおいては世界の美的叙述表現の理念と一致し，また世界
の究極的叙述表現をこの理念へと導いていった思想である。道徳的世界のイロ
ハ（初歩・基礎）の訓練が，授業全体に同伴し，しかも哲学が教授対象として
明らかになってくる以前からその詳論に方向性を付与するのでなければならな
い（23）。
第二の領域の教材を構成するために留意すべき第一の法則とは，第一の領域
との素材に類比的な関係をもっているということである。つまり思考の調和的
円環のことである。この法則は教育課程にいわば部分としてではなく，全体的
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なまとまりのある単位として展開されるものであり，このやり方においてのみ
永続した成果が保障されるのである。そして最終的な法則は，読書や他の教材
の場合も同様であるがお互いに密接に関連しあって，相互援助を必要とすると
いうことである。よってこの一般的なつながりを通して個々の教育課程の利点
が獲得，保持されるのである。
そして第三の領域に対して，我々は道徳目的に関連した素材を与えることが
できる。つまり内的形成を目的として学習され実践される事柄が，生徒に，よ
り見事に事物をおこなわさせたり，精神を高貴にするのに力となるもの（倫理
的専念の対象）である。ただしその内容そのものは，部分において，ばらばら
なものとして存在し協力関係が見出されないとするならば意味をもたないので
はあるが。このことは行いを正すことと正しい行いをすることの間に存在する
関係性という明らかな真理を繰り返し主張していることに他ならない。
このように授業というものの倫理的要素や道徳的衝動がそれぞれ豊かであっ
たとしても，授業はこの方向であってもなお別の「自由な教育活動」を欠かす
ことはできないのであり，この活動・営みはすべて我々の三つの領域から由来
する教育的要素の同伴者として見出されるものである。即ち流動的素材（応用
・適応可能な素材）が「堅さ」を弱め，「こわばり」を従順にさせる。ヘルバ
ルトはこの意味において「体験と交わり」を教育的授業の補完として取り扱っ
た。何らの拘束にも捉われない多種多様な素材が，そのような源泉から流出し
組織化され指導的目的に従って規定されることは極めて妥当的なことである。
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